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L U D W I G H A A G / U L R I K E VON H A N F F S T E N G E L / H A N N S - D I E T R I C H D A N N 
Konflikte  in den Köpfen  von Lehrkräften 
im Gruppenunterricht 
Zusammenfassung 
In diesem Beitrag werden Probleme bei der Durchführung  von Gruppenunterricht auf  der 
Grundlage der Theorie der Subjektiven Imperative untersucht. Es wurde Gruppenunterricht auf-
gezeichnet, und die Lehrkräfte  wurden mit Hilfe  imperativzentrierter Interviews zu den Video-
aufzeichnungen  der entsprechenden Unterrichtssituationen befragt.  Dadurch konnte gezeigt wer-
den, dass alle Lehrkräfte  in irgendeiner Form mit dem Grundkonflikt  zu kämpfen  haben, 
einerseits die Selbstständigkeit der Schüler fördern  zu sollen, aber andererseits das Geschehen 
während der Gruppenarbei t unter Kontrolle behalten zu müssen. 
Würde man die Legitimation verschiedener Unterrichtsmethoden aus der all-
gemeinen Pädagogik ableiten, so wäre Gruppenunterricht - zumindest für  be-
stimmte Lernziele - wohl eindeutig das Mittel der Wahl (ROSENBUSCH/DANN/ 
DIEGRITZ 1999, S. 359); werden doch hier verheißungsvolle pädagogische Po-
tenziale sichtbar (vgl. KLAFKI 1992; GUDJONS 1993, S. 42f): 
- Durch die Gruppenbildung entstehen im Vergleich zum Plenum der Klasse 
kleine Interaktionseinheiten, die es ermöglichen, einen wesentlich höheren 
sprachlichen Umsatz pro Zeiteinheit und Schüler zu erreichen (vgl. DIEGRITZ/ 
ROSENBUSCH 1 9 7 7 , S. 1 3 1 ) . Infolge  der höheren Interaktionsdichte ergibt 
sich eine gute Voraussetzung für  den Erwerb kommunikativer Kompetenz. 
- Durch den Wegfall  der Lehrersteuerung kann sich die Kommunikation in-
nerhalb der einzelnen Gruppen individueller, offener  und breiter gestalten. 
Dies bietet eine Voraussetzung für  gegenseitige Anregung und Querdenken. 
- Mit der Notwendigkeit der Selbstregulierung der Interaktionsprozesse in-
nerhalb der einzelnen Gruppen kann soziales Lernen erreicht werden. 
- Die Gruppenmitglieder sind bei Problemlösungen im Prinzip auf  sich selbst 
gestellt: Dies kann eine Hinführung  zu mehr Selbstständigkeit und Eigen-
verantwortlichkeit bedeuten. 
- Es gibt keine formelle  Rangordnung innerhalb der Gruppen; der Gruppen-
unterricht stellt eine potenziell symmetrische Kommunikationssituation dar. 
Es kann von gleich zu gleich kommuniziert werden. Dies kann demokrati-
sches Handeln anbahnen. 
In Anbetracht dieser pädagogischen Gloriole des Gruppenunterrichts ist sein 
Einsatz in der schulischen Alltagspraxis erstaunlich gering. Aufgrund  einer 
Sichtung entsprechender Untersuchungen Mitte der 80er Jahre betrug der An-
teil von Gruppenunterricht (GU) zwischen 5 und 7% der Gesamtunterrichts-
zeit (MEYER 1997). Wenngleich eine über einen Zeitraum von zehn Jahren 
durchgeführte  Vergleichsstudie durchaus eine Zunahme dieser Unterrichts-
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form  feststellt  (ROTERING-STEINBERG/KÜGELGEN 1 9 8 6 ; ROTERING-STEINBERG 
1 9 9 9 ) , wird sie immer noch - und nach unseren Beobachtungen gerade an den 
weiterführenden  Schulen - vernachlässigt. 
Einer der Gründe, warum GU in der Schulpraxis so selten eingesetzt wird, 
könnte darin liegen, dass o.g. Potenziale immense Ansprüche an Lehrkräfte 
stellen, sie in den schulischen Alltag umzusetzen. So sind sich alle Autoren ei-
nig: „Gruppenunterricht verlangt von den Lehrenden eine erhebliche Verände-
rung ihrer traditionellen Rolle" ( G U D J O N S 1993, S. 35). Was die veränderte 
Rolle im Einzelnen ausmacht, beschreibt R. GUTTE (1994, S. 92) wie folgt: 
„[Der Lehrer] muss seine Ungeduld, möglichst schnell zu Ergebnissen zu kom-
men, unterdrücken. Er muss seinen Drang, aktiv zu werden und alles selbst in 
die Hand zu nehmen, zurückhalten. Er muss seine Neigung, seinen Vorsprung 
an Wissen und Erfahrung  zu demonstrieren, unter Kontrolle bringen. Er muss 
sein Bedürfnis  nach absoluter Ruhe in der Klasse unterdrücken." 
Insgesamt lässt sich sagen (vgl. auch MEYER 1 9 9 0 , S. 248f.),  dass Lehrkräfte 
genau das unterlassen sollen, was ihnen in den Jahren von Studium und vor al-
lem Referendariat  in Fleisch und Blut übergegangen ist, nämlich sich für  alles 
verantwortlich zu fühlen,  ständig in Aktion zu sein, den Geräuschpegel niedrig 
zu halten und das Lernen der Schülerinnen und Schüler im Detail vorzuplanen 
und zu überwachen. So gesehen dürfte  Lehrkräften  die Entscheidung, GU in 
ihren Klassen durchzuführen,  nicht leicht fallen. 
Im Rahmen des Forschungsprojektes „Unterrichtskommunikation"1 wurde 
die Fragestellung bearbeitet (v. HANFFSTENGEL 1997, 1999), inwieweit die eben 
skizzierten widersprüchlichen Erwartungen auch im Erleben der Lehrkräfte 
selbst zu Konflikten  führen.  Und wenn ja, wie sehen diese inneren Konflikte 
im Einzelnen aus und welche Auswirkungen haben sie auf  das tatsächliche 
Handeln im GU? 
Theoretisch ist die Arbeit in der Lehrerkognitionsforschung  verortet. Die 
Forschung über Lehrerkognitionen ist von allgemeinen Grundannahmen aus-
gegangen, die sich mittlerweile im Rahmen empirischer Forschung bewährt ha-
ben (vgl. D A N N 2000). So werden Lehrkräfte  als autonom und verantwortlich 
Handelnde gesehen, d.h. als Personen, die aktive Agenten bei der Erfüllung  ih-
rer beruflichen  Aufgaben  sind. Bei diesem Handeln gehen Lehrkräfte  i.d.R. 
zielgerichtet vor, d.h. sie verfolgen  bestimmte Zwecke, wollen kurz- oder län-
gerfristig  etwas Bestimmtes in ihrem Arbeitsfeld  erreichen. „Die Einheiten 
dieses Handelns sind konkrete Handlungen, die sich durch ein Handlungsziel 
kennzeichnen lassen; Handlungen sind hier Mittel zur Erreichung bestimmter 
Ziele. Sie können interaktiv sein (die Lehrkraft  in der Klasse) oder mental (die 
Lehrkraft  bei der Unterrichtsvor- oder -nachbereitung) und zugleich auch kon-
kret (Hantieren mit Lernmaterial, Medien etc.)" ( D A N N 2000, S. 83). 
Zu den zielgerichteten Handlungen zählen wir vor allem originär-zielgerich-
tete Handlungen, Routinehandlungen und Handeln unter Druck ( D A N N 2000; 
1 Dieser empirische Beitrag ist im Rahmen des von 1992 bis 1999 von der D F G geförderten 
Projekts „Unterrichtskommunikation: Zusammenhang zwischen Subjektiven Theorien von 
Lehrkräften  und unterrichtlicher Kommunikation im Gruppenunterr icht" entstanden. Das in-
terdisziplinär angelegte Projekt wurde von den Nürnberger Lehrstühlen Psychologie (Prof. 
Dr. D A N N ) und Deutschdidaktik (Prof.  Dr. D I E G R I T Z ) sowie vom Lehrstuhl Schulpädagogik in 
Bamberg (Prof.  Dr. R O S E N B U S C H ) geleitet. 
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vgl. v. CRANACH 1 9 9 4 ; H O F E R 1 9 9 7 , S. 2 3 1 ) . Wichtig ist allerdings, dass es bei 
Überschreiten von Belastungsbedingungen über eine kritische Schwelle (Über-
forderung,  Übermüdung, starke emotionale Prozesse) zur Desorganisation von 
Handlungen kommen kann (TOMASZEWSKI 1 9 7 8 ) . Bei Lehrkräften  wurde eine 
solche Störung der Handlungsregulation dann nachgewiesen, wenn sie beson-
ders ärgerlich sind oder sich am Verfolgen  ihres Handlungsziels gehindert se-
hen ( D A N N / K R A U S E 1 9 8 8 ) . Störungen der zielgerichteten Handlungsregulation 
können aber auch durch sog. Imperativverletzungskonflikte  (s.u.) hervorgeru-
fen  werden (WAGNER 1 9 9 3 ) . Hier nun knüpft  der vorliegende Beitrag an. 
Theoretisch und methodologisch beziehen wir uns auf  die Theorie der Sub-
jektiven Imperative, die von WAGNER und Mitarbeiterinnen ursprünglich im 
Zusammenhang mit einer Untersuchung über Denkprozesse bei Schülerinnen 
und Lehrerinnen im Unterricht entwickelt wurde (WAGNER u.a. 1 9 8 4 ) . Diese 
Denkprozesse wurden erfasst,  indem die Probanden anhand von Videoauf-
zeichnungen ihres eigenen Unterrichts dazu angeregt wurden wiederzugeben, 
welche Gedanken ihnen in der jeweiligen Situation durch den Kopf  gingen 
(zur Methode des Nachträglichen Lauten Denkens vgl. W A G N E R / M A I E R / U T T E N -
DORFER-MAREK/WEIDLE 1 9 7 7 ) . Ziel der Untersuchung war es, herauszufinden, 
welche Handlungsstrategien im Unterricht eingesetzt werden. Unter theoreti-
schen Gesichtspunkten sollte die Brauchbarkeit der kognitiven Handlungs-
theorie von G.A. M I L L E R / E . GALANTER und K.H. PRIBRAM ( 1 9 7 3 ) zur Erfassung 
und Erklärung von Unterrichtsgeschehen überprüft  werden. Dabei stießen 
WAGNER und Mitarbeiterinnen auf  Konflikte  und Verwirrungen im Denken 
und Handeln ihrer Probanden, die mit dem handlungstheoretischen Ansatz 
nur unzureichend zu beschreiben waren: Die Auswertung zeigte, dass sich ca. 
ein Drittel der Denkprozesse im Unterricht um unlösbare Konflikte  zu drehen 
schien. Die Theorie der Subjektiven Imperative entstand aus dem Versuch, 
diese Denkprozesse zu analysieren. Unter Imperativen werden in diesem Zu-
sammenhang Befehle  des Bewusstseins an sich selbst verstanden, d.h. Kogni-
tionen mit dem Charakter eines subjektiv verbindlichen „Muss" bzw. „Darf 
nicht". Sie haben die grammatikalische Form des Imperativs, können positiv 
oder negativ formuliert  sein und sich auf  die eigene Person oder auf  die Um-
welt richten, also z.B. „Ich muss meinen Lehrplan schaffen!"  oder „Die Schüler 
dürfen  nicht zu laut sein!". 
WAGNER ist mittlerweile vom ursprünglichen handlungs- zu einem informati-
onstheoretischen Modell übergegangen (WAGNER 1 9 9 3 ) . Informationstheore-
tisch gesprochen sind Imperative eine Form von Kognitionen, wie sie im aktu-
ellen Handlungsvollzug (in diesem Fall während des Unterrichts) im 
Arbeitsspeicher aufgerufen  werden. Diese Art von Kognitionen hat es aller-
dings an sich, dass gleichzeitig mit ihnen zwangsläufig  die Vorstellung ihres Ge-
genteils aufgerufen  wird: Die Vorstellung davon, wie etwas sein soll, impliziert, 
dass man weiß, wie sich dessen Gegenteil gestaltet, das man nicht haben 
möchte. Diese Paradoxie ist also psychologisch so zu verstehen, dass im Mo-
ment des Sich Selbst Befehlens  (z.B. „X darf  nicht sein!") der Gedanke, dass 
das, was nicht sein darf,  doch geschehen könnte (z.B. „X könnte sein"), zu-
gleich im Bewusstsein präsent ist (WAGNER 1 9 9 3 , S. 9 ) . 
In besonderen Fällen, in denen sich der - in der Struktur der Imperative la-
tent angelegte - Widerspruch akut und unabweislich bemerkbar macht, wird 
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von einem ,Imperativverletzungskonflikt'  gesprochen. Das kann beispielsweise 
passieren, wenn ein Imperativ mit der Realitätswahrnehmung kollidiert (z.B. 
„Die Schüler dürfen  nicht schwätzen!" - Realität: Sie schwätzen.), oder mit ei-
nem zweiten Imperativ, wobei beide Imperative prinzipiell nicht gleichzeitig 
befolgt  werden können (z.B. „Ich muss die Gruppenarbeit beenden, damit ich 
im Zeitplan bleibe!" vs. „Ich darf  die Gruppenarbeit nicht beenden, damit alle 
Gruppen fertig  werden!"). 
Dieser kognitive Konflikt  hat auch Auswirkungen auf  der emotionalen Ebe-
ne: „... das Individuum gerät in Erregung, diese Erregung kann als Angst,  als 
Ärger  und Aggression  oder auch als Depression erlebt werden; das Individuum 
fühlt  sich unter Streß;  das Individuum hat in diesem Moment das Gefühl  der 
Ausweglosigkeit"  ( W A G N E R u.a. 1984, S. 28). 
Wie eingangs gezeigt, werden an Lehrkräfte  im Zusammenhang mit GU ei-
nerseits zwar sehr idealistische Anforderungen  gestellt, andererseits aber gera-
ten sie in Konflikt  mit ihrer bisherigen Sozialisation. Zudem bekommen die 
Lehrkräfte  aus der Ratgeberliteratur über sehr allgemein gehaltene Vorschläge 
hinaus kaum praktikable Hinweise darauf,  wie sie im konkreten Fall handeln 
sollen. Diese Situation ist prädestiniert dafür,  Imperativverletzungskonflikte  zu 
erzeugen. Ob dies wirklich so ist, soll die empirische Untersuchung zeigen. 
1. Methode 
1.1 Durchführung  der  imperativ zentrierten  Interviews 
Zur systematischen Erhebung von Imperativen und Imperativverletzungskon-
flikten  wurde von W A G N E R und Mitarbeiterinnen das imperativzentrierte Inter-
view entwickelt: Aufbauend  auf  dem Nachträglichen Lauten Denken wird bei 
Äußerungen, die auf  Imperative hindeuten, gezielt nachgefragt,  um diese zu si-
chern und ggf.  herauszuarbeiten. 
Als Basis für  diese Interviews wurden den Lehrkräften  die Videoaufzeich-
nungen ihres eigenen Gruppenunterrichts vorgespielt, die im Rahmen des Ge-
samtprojekts erhoben wurden: Im Rahmen einer Felduntersuchung wurden 40 
GU-Sequenzen von Schüler-Vierergruppen der fünften  und sechsten Jahr-
gangsstufen  an städtischen und ländlichen Hauptschulen in Mittel- und Ober-
franken  bei 10 Lehrkräften  audiovisuell aufgezeichnet.  Die Lehrkräfte  sind 
gleichmäßig auf  beide Geschlechter verteilt, darunter vier junge (max. zwei 
Dienstjahre) und sechs erfahrene  Lehrerinnen (mind. elf  Dienstjahre). Die be-
rücksichtigten Unterrichtsstunden betreffen  die soziokulturelle Fächergruppe 
mit dem Schwerpunkt Deutsch. Der Unterricht (pro Tag im Schnitt etwa drei 
Stunden) wurde jeweils eine Woche lang entweder im Klassenzimmer der be-
treffenden  Hauptschulklassen oder in den Räumen der Erziehungswissen-
schaftlichen  Forschungs- und Demonstrationsanlage EFDA der Otto-Fried-
rich-Universität Bamberg abgehalten und aufgezeichnet,  wobei zwei 
Videokameras zum Einsatz kamen: Eine war fest  auf  eine der Schülergruppen 
gerichtet (ohne dass diese Gruppe wusste, dass sie speziell im Fokus war), die 
andere folgte  der Lehrkraft.  Mit Ausnahme der Bitte an die Lehrkräfte,  ein-
bis zweimal täglich eine GU-Sequenz von etwa 10 bis 15 Minuten Länge einzu-
Haag/v.  Hanffstengel/Dann:  Konflikte  in den  Köpfen  von Lehrkräften  933 
fügen  (Mittelwert: 18:16 Minuten, Minimalwert: 7:25, Maximalwert: 38:00), 
wurde kein weiterer Einfluss  auf  das Unterrichtsgeschehen genommen. Mit 
dieser zeitlichen Begrenzung wurde ganz gezielt eine Form von GU untersucht, 
die vergleichsweise noch relativ beliebt ist, weil sie im normalen Schulalltag 
gut eingesetzt werden kann. Um die Auswirkungen von Reaktivitätseffekten 
möglichst gering zu halten, wurden die Aufnahmen  des ersten Tages i.d.R. von 
den weiteren Auswertungen ausgeschlossen. Um verbale, körpersprachliche 
und paralinguistische Aspekte der unterrichtlichen Kommunikation für  weitere 
Auswertungsschritte verfügbar  zu machen, wurden die ausgewählten Sequen-
zen in einem sehr aufwendigen  Verfahren  in Partiturschreibweise von Zweier-
teams transkribiert (eine modifizierte  Form der Halbinterpretativen Arbeits-
transkriptionen HI AT nach E H L I C H und R E H B E I N 1976). Ergänzt wurden die 
Aufnahmen  durch ausführliche  Lehrerinterviews, Schülerinterviews mit der 
Beobachtungsgruppe sowie durch Lehrerinformationen  über diese Gruppe. 
Zur Durchführung  der imperativzentrierten Interviews wurden den Lehr-
kräften  bestimmte Teile ihres Unterrichts vorgespielt. An den jeweils interes-
sierenden Stellen wurde das Band angehalten und die Lehrkräfte  wurden ge-
fragt,  was ihnen in dieser Situation durch den Kopf  gegangen ist; bei 
Hinweisen auf  Imperativverletzungskonflikte  wurde vertiefend  nachgefragt  (zu 
Details vgl. v. H A N F F S T E N G E L 1999). Bei der Auswahl der Stellen ließen wir uns 
von theoretischen Überlegungen leiten. Wir wählten aus dem Filmmaterial 
Stellen aus, bei denen wir vermehrt Imperativverletzungskonflikte  vermuteten; 
als Kontrollmaterial wurden ebenso viele Stellen herangezogen, bei denen wir 
keine bzw. weniger Imperativverletzungskonflikte  erwarteten. Damit diese Er-
wartungen keine Versuchsleiter-Effekte  verursachen konnten, wurde im Dop-
pelblind-Verfahren  vorgegangen, d.h. die Interviewerin wusste im konkreten 
Fall nicht, ob ein Imperativverletzungskonflikt  zu erwarten war oder nicht, und 
die Lehrkräfte  waren insofern  „blind", als sie die zugrunde liegende Fragestel-
lung erst nach Abschluss der Interviews erfuhren.  (Gleichwohl konnten die 
nachträglichen Überprüfungen  die Erwartungen nicht bestätigen.) Die Inter-
views mit den Lehrkräften  wurden an einem bzw. zwei Terminen geführt  und 
dauerten zwischen drei und fünf  Stunden. 
1.2 Auswertung  der  Interviews 
Ausgewertet wurden die so entstandenen Interviews über Transkripte, wobei 
sich die imperativtheoretische Auswertung auf  sprachliche Indikatoren stützte 
(vgl. v. H A N F F S T E N G E L 1997, Anhang A). Das Grundprinzip dabei ist, dass alle 
sprachlichen Anzeichen, die inneren Druck oder innere Konflikte  erkennen 
lassen, auf  Imperative bzw. Imperativverletzungskonflikte  hinweisen. Das sind 
z.B. explizite Imperative, der Ausdruck von Gefühlen  wie Ärger, Angst oder 
Enttäuschung, Abwertungen, Schimpfwörter  etc. 
Die Auswertungen wurden von zwei Forscherinnen unabhängig voneinan-
der durchgeführt  und die Ergebnisse auf  Übereinstimmung verglichen. Dafür 
wurden zwei unterschiedliche Übereinstimmungswerte berechnet, und zwar 
einmal in einer strengen Variante, in der komplexe Imperierungsprozesse auf 
ihre Übereinstimmung hin gewichtet und entsprechend abgestufte  Überein-
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stimmungswerte vergeben wurden, sowie in einer weniger strengen Variante, in 
der nur unterschieden wurde, ob ein Imperativverletzungskonflikt  signiert wur-
de oder nicht. Für die strenge Variante wurde ein Übereinstimmungswert von 
65% errechnet, für  die weniger strenge ein Wert von 77%. Die Objektivität 
des Auswertungsverfahrens  kann also als befriedigend  bis gut betrachtet wer-
den. Die beiden unabhängig angefertigten  Auswertungen wurden verglichen 
und im Falle von Abweichungen wurde so lange diskutiert, bis eine Überein-
stimmung erreicht werden konnte. Dabei wurden in Einzelfällen  gemeinschaft-
lich neue Lösungen erarbeitet, die in dieser Form von keiner der beiden Aus-
werterinnen gefunden  worden waren. In den Fällen, in denen in der 
Diskussion keine für  beide tragbare Lösung entwickelt werden konnte (insge-
samt 13 mal), wurde eine dritte Person herangezogen, die in die Methode der 
imperativtheoretischen Auswertung gut eingearbeitet ist; sie fällte  nach Über-
prüfen  der Interviewtranskripte und Anhören der Argumente beider Seiten 
eine Entscheidung. 
Für die inhaltliche Auswertung der Imperative wurde ein Kategoriensystem 
erstellt; auch hier haben zwei Auswerterinnen unabhängig voneinander katego-
risiert. Die Inter-Rater-Übereinstimmung lag bei 81 %. 
2. Ergebnisse 
Insgesamt wurden die zehn Lehrkräfte  nach 290 ausgewählten Unterrichtssi-
tuationen befragt.  Dabei unterlag die Anzahl der pro Interview erfragten  Stel-
len großen Variationen (zwischen 15 und 65). Im Folgenden werden Häufigkeit 
und Themen der Imperative dargestellt, anschließend werden zentrale Impera-
tive herausgearbeitet. Darunter werden Imperative verstanden, die dem Unter-
richtshandeln übergeordnet sind, so dass die einzelnen Imperative als „Ab-
kömmlinge" dieser Vorstellungen aufgefasst  werden können. Dann folgt  die 
Darstellung der Häufigkeit  und des Inhalts der Imperativverletzungskonflikte. 
Da die inhaltliche Auswertung der Interviews ergab, dass die Imperativverlet-
zungskonflikte  der Lehrkräfte  oft  mit einem Grundthema zu tun hatten, soll 
schließlich dieser Grundkonflikt  skizziert werden. 
Häufigkeit  und  Themen  der  Imperative 
Die absolute Anzahl der Imperative beträgt für  den Arbeitsauftrag  55, für  die 
eigentliche Gruppenarbeit 208 und für  die Auswertung 150. Die Themen der 
Imperative, deren Häufigkeit  über 10% aller in der jeweiligen Phase des GU 
auftretenden  Imperative beträgt, werden in Tabelle 1 getrennt für  die einzel-
nen GU-Phasen dargestellt. 
Die Ergebnisse zeigen, dass in allen Phasen die Disziplin der Schülerinnen 
und Schüler von großer Bedeutung ist, also eine Rahmenbedingung darstellt, 
unter der Unterricht überhaupt nur sinnvoll ist. Weiterhin beherrscht eine gro-
ße Unsicherheit über das methodische Vorgehen die Imperative der Lehr-
kräfte.  Es fällt  auf,  dass das Spezifische  der Gruppenarbeit, nämlich die Förde-
rung von Selbstständigkeit und Kooperationsfähigkeit  der Schülerinnen und 
Schüler bei den Spitzenreitern der Imperative überhaupt nicht auftaucht. 
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Tabelle 1: Die häufigsten Themen der Imperative in den 3 Phasen des 
Gruppenunterrichts (%) 
Arbeitsauftrag: Verständnis des Arbeitsauftrags 39% 
Disziplin der Schüler 19% 
Methodisches Vorgehen der Lehrkraft 17% 
Gruppenarbeit: Disziplin der Schüler 18% 
Arbeitsverhalten der Schüler 13% 
Methodisches Vorgehen der Lehrkraft 13% 
Zeitmanagement 11% 
Auswertung: Disziplin der Schüler 25% 
Ergebnisse und ihre Darstellung 18% 
Methodisches Vorgehen der Lehrkraft 16% 
Identifizierung  von zentralen  Imperativen 
Die zentralen Imperative wurden von zwei Auswerterinnen unabhängig von 
einander aus den Interviewdaten interpretiert und dann zu einer gemeinschaft-
lichen Lösung verarbeitet. In Tabelle 2 werden die zentralen Imperative darge-
stellt, zunächst die der Lehrerinnen, dann die der Lehrer. 
Tabelle 2: Die zentralen Imperative der Lehrerinnen (w) und Lehrer (m) 
Lehrkraft Zentralimperativ 
1 (w) Mein Unterricht muss perfekt sein! 
Ich muss bei der Gruppenarbeit eingreifen! 
2(w) Ich muss mich bei Gruppenarbeit und Auswertung raushalten! 
Ich muss gerecht sein! 
3 (w) Es müssen Ergebnisse da sein (und in der Aufnahmesituation erst recht)! 
4 (w) Es darf  nichts passieren, was ich nicht im Griff  habe! 
Ich muss ganz ruhig bleiben und richtig reagieren! 
5 (w) Ich darf  keine Fehler machen! 
6(m) Die Schüler sollen ruhig sein und gut mitarbeiten! 
Ich darf  nicht laut und streng sein! 
7(m) Mein Unterricht muss ablaufen wie geplant! 
Bei der Gruppenarbeit sollen die Schüler selbstständig arbeiten! 
Ich darf  nicht tatenlos herumsitzen! 
8(m) Ich muss die Schüler völlig unter Kontrolle haben! 
Ich muss mich wegen der Aufnahmen raushalten! 
9(m) Die Schüler sollen ruhig sein! 
Ich darf  nicht laut werden! 
10 (m) Der Unterricht muss glatt durchzuziehen sein! 
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Die Imperative der Lehrerinnen 1 und 5 sind sich relativ ähnlich, da sich beide 
imperierten, perfekt  sein zu müssen bzw. keine Fehler machen zu dürfen.  Die 
zentralen Imperative von Lehrerin 4 drehten sich um das Thema „alles im 
Griff  haben". Wenn das nicht der Fall war, musste sie wenigstens ruhig bleiben 
und richtig reagieren. Lehrerin 2 berichtete hauptsächlich über Konflikte  mit 
dem Imperativ, sich bei der Gruppenarbeit und Auswertung raushalten zu müs-
sen. Zudem befahl  sie sich, gerecht sein zu müssen. Lehrerin 3 war zum Zeit-
punkt der Aufnahme  erst sehr kurz im Dienst und wurde von der Situation 
sehr unter Stress gesetzt. Sie befahl  sich hauptsächlich, dass die Gruppen (vor 
allem in der Aufnahmesituation)  Ergebnisse präsentieren sollten. 
Auch bei zwei Lehrern konnten sehr ähnliche zentrale Imperative ausge-
macht werden: Die Lehrer 6 und 9 befahlen  sich hauptsächlich, dass Ruhe und 
Disziplin herrschen sollten. Beide Lehrer gerieten verstärkt in Konflikte,  wenn 
die Schülerinnen und Schüler unruhig wurden: Sie schwankten zwischen den 
Imperativen, lautstark für  Ruhe sorgen zu müssen und ebendies nicht tun zu 
dürfen.  Der zentrale Imperativ von Lehrer 10 beinhaltete einen glatten bzw. 
reibungslosen Ablauf  des Gruppenunterrichts. Lehrer 7 befahl  sich etwas Ähn-
liches, nämlich dass sein Unterricht so ablaufen  muss, wie er geplant war. Zu-
dem war für  ihn die Phase der eigentlichen Gruppenarbeit mit dem Konflikt 
verbunden, dass er einerseits die Schülerinnen selbstständig arbeiten lassen 
musste, aber andererseits nicht tatenlos herumsitzen durfte.  Lehrer 8 bildet 
eine Ausnahme, weil seine Konflikte  hauptsächlich durch die Aufnahmesituati-
on hervorgerufen  wurden. Er machte normalerweise keinen GU und hielt die 
Aufnahmen  für  ein Experiment, bei dem getestet werden sollte, wie viel Frei-
raum den Schülerinnen und Schülern gelassen werden könne. Seinem Bericht 
zufolge  befahl  er sich normalerweise, dass er die Schülerinnen und Schüler völ-
lig unter Kontrolle haben müsse, was in der Aufnahmesituation  mit dem Impe-
rativ kollidierte, sich wegen der Aufnahmen  raushalten zu müssen. 
Insgesamt lässt sich feststellen,  dass alle Lehrkräfte  sich in irgendeiner Form 
befahlen,  ihr GU müsse gut laufen.  Dabei lassen sich aber unterschiedliche 
Schwerpunkte ausmachen: Ein Teil der Lehrkräfte  schien die Ansprüche mehr 
an sich selbst zu richten, was bis zu der Forderung gehen konnte, perfekt  zu 
sein, während der andere Teil der Lehrkräfte  die Aufmerksamkeit  mehr auf 
die Schülerinnen und Schüler zu richten schien; ihnen ging es offensichtlich 
schwerpunktmäßig darum, dass ein glatter, störungsfreier  Unterrichtsablauf 
möglich ist. Die an die eigene Adresse gerichteten Imperative schienen tenden-
ziell eher von den weiblichen Lehrkräften  zu stammen, während die Imperati-
ve der männlichen Lehrkräfte  sich schwerpunktmäßig mehr an die Schülerin-
nen und Schüler richteten bzw. den Unterrichtsablauf  betrafen.  (Der 
Unterschied lässt sich - vermutlich wegen der kleinen Stichprobe - nicht sta-
tistisch sichern.) 
Häufigkeit  und  Inhalt  der  Imperativverletzungskonflikte 
Es zeigte sich, dass bei 52% der in den Interviews vorgespielten 290 Unter-
richtssituationen ein oder mehrere Imperativverletzungskonflikte  auftraten,  so 
dass auf  vier Situationen im Durchschnitt drei Konflikte  kamen. Dabei traten 
keine statistisch signifikanten  Unterschiede auf  zwischen jungen und erfahre-
nen, weiblichen und männlichen Lehrkräften.  (Dies könnte ebenfalls  ein Ef-
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fekt  der sehr kleinen Stichprobe sein, so dass bei einer größeren Stichprobe 
evtl. ein anderes Ergebnis aufträte.) 
Inhaltlich wurde differenziert  zwischen Konflikten  mit dem eigenen Han-
deln und Konflikten  mit dem Handeln der Schülerinnen und Schüler. Das wa-
ren Imperative wie z.B. „Ich muss die Auswertung noch schaffen!"  bzw. „Schü-
ler xy soll nicht immer stören!", die in Konflikt  mit der Realitätswahrnehmung 
gerieten. Im arithmetischen Mittel kamen mit 70% deutlich mehr Konflikte 
mit Schülerinnen und Schülern vor, als Konflikte  mit dem eigenen Handeln. 
Hier gab es keine signifikanten  Unterschiede zwischen jungen und erfahrenen, 
wohl aber zwischen weiblichen und männlichen Lehrkräften:  Imperativverlet-
zungskonflikte  mit Schülerinnen und Schülern wurden von Lehrern mit 77,8% 
signifikant  häufiger  als von weiblichen Lehrkräften  mit 61,5% berichtet (U = 
3, p < .05, einseitig, Effektstärke  des Unterschieds d = 1,15). Bei den Impera-
tivverletzungskonflikten  mit dem eigenen Handeln war es dann entsprechend 
umgekehrt (beide Kategorien zusammen sind jeweils 100%). 
Der Grundkonflikt  im Gruppenunterricht 
Alle Lehrkräfte  haben im GU in irgendeiner Form mit einem Grundkonflikt 
zu kämpfen,  und zwar mit dem Dilemma, einerseits die Selbstständigkeit der 
Schülerinnen und Schüler fördern  zu sollen, aber andererseits alles unter Kon-
trolle haben zu müssen, d.h. in der konkreten Situation nicht zu wissen, ob sie 
eingreifen  sollen oder nicht. Dieser Imperativverletzungskonflikt  wurde aus-
nahmslos von allen Lehrkräften  berichtet. Die Lehrkräfte  schien dieser Kon-
flikt  am meisten zu belasten, weil er unabhängig von Inhalt und Tagesform  je-
den GU begleitet und gleichzeitig ohne gezielte Hilfe  kaum lösbar ist. Unter 
diesem Aspekt lässt sich GU darstellen als eine Abfolge  von Entscheidungs-
punkten, an denen die Lehrkräfte  immer wieder „Farbe bekennen" müssen, ob 
sie eingreifen  oder Freiraum lassen wollen. Die am häufigsten  genannten Ent-
scheidungen sind für  jede Phase des GU in Tabelle 3 dargestellt. 
Als meistgenannter Konflikt  stellt sich in der Phase des Arbeitsauftrags  das 
Dilemma zwischen Steuerung der Gruppenbildung und Zusammenraufenlas-
sen der Schülerinnen und Schüler heraus. Während der Gruppenarbeit geraten 
die Lehrkräfte  hauptsächlich in Konflikte  zwischen den Imperativen, die Mitar-
beit, Disziplin und Ergebnisse in den Schülergruppen kontrollieren zu sollen 
und den Schülerinnen und Schülern Freiraum zu lassen (zwischen diesen drei 
Tabelle 3: Die wichtigsten Entscheidungspunkte zwischen Eingreifen und 
Nicht-Eingreifen in den 3 Phasen des Gruppenunterrichts 
Arbeitsauftrag Gruppen gezielt bilden! vs. 
Die Gruppen sich selbst zusammenraufen lassen! 
Gruppenarbeit Disziplin, Mitarbeit und Ergebnisse kontrollieren! vs. 
Gruppen selbstständig arbeiten lassen! 
Den vorgefassten Zeitplan einhalten! vs. 
Den Gruppen Zeit nach Bedarf  geben! 
Auswertung Auswertung nach meinen Vorstellungen! vs. 
Den Schülern Freiraum lassen! 
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Aspekten unterscheiden die Lehrkräfte  kaum; formuliert  wurde dieses Anlie-
gen typischerweise als „dass Ruhe ist und was Gescheites gearbeitet wird"). 
Am Ende der Gruppenarbeitsphase gerieten die Lehrkräfte  in das Dilemma, 
den vorgefassten  Zeitplan einhalten zu müssen, aber auch den Schülerinnen 
und Schülern so viel Zeit zu geben, wie sie brauchen. In der Auswertungsphase 
drehte sich der Hauptkonflikt  um die Frage, wie weit die Lehrkräfte  ihre eige-
nen Vorstellungen von Ergebnispräsentation und Diskussionsablauf  verwirkli-
chen sollen bzw. wie weit sie dies den Schülerinnen und Schülern überlassen 
sollen. 
3. Diskussion 
Die Eingangsfrage  kann klar beantwortet werden. Die Durchführung  von GU, 
die bei den Lehrenden eine erhebliche Veränderung ihrer traditionellen Rolle 
mit sich bringt, führt  auch im Erleben selbst zu Konflikten.  Imperativverlet-
zungskonflikte  wurden bei ziemlich genau der Hälfte  der in den Interviews 
erfragten  290 Unterrichtssituationen berichtet, nämlich bei 52%. Die Belastet-
heit mit Imperativverletzungskonflikten  (Anzahl der geschilderten Imperativ-
verletzungskonflikte  relativiert an der Anzahl der erinnerten Unterrichtssitua-
tionen) ergibt einen Durchschnittswert von 0,75, d.h. drei Konflikte  in vier 
Situationen. Diese große Anzahl von Imperativverletzungskonflikten  zeigt, 
dass es sich hierbei um ein allgegenwärtiges Phänomen im (Gruppenunter-
richt handelt. Dieser Wert liegt wesentlich höher als der in der Lehrerstudie 
von WAGNER u.a. ( 1 9 8 4 ) gefundene;  dort wurden nur in knapp einem Drittel 
(28%) aller Interviewabschnitte Imperativverletzungskonflikte  festgestellt.  Da 
allerdings das Vorgehen zur Gewinnung der Interviewabschnitte anders war als 
in der vorliegenden Untersuchung, ist der Unterschied möglicherweise zum 
Teil methodisch überhöht. 
Der „Normalfall"  eines Imperativverletzungskonflikts,  wie er in der vorlie-
genden Untersuchung gefunden  wurde, ist ein Konflikt,  der sich auf  das Han-
deln der Schülerinnen und Schüler bezieht und der durch Handeln der Lehr-
kraft  beendet werden soll. Nachdem sich die Imperative thematisch am 
häufigsten  auf  die Disziplin bezogen, wäre ein prototypischer Konflikt:  „Die 
Schülerinnen und Schüler sollen nicht laut sein!" - Realität: Sie sind laut. Häu-
figstes  Mittel, um diesen Konflikt  zu umgehen, war ein Mahnen der Lehrkraft, 
was in den meisten Fällen ohne nachhaltigen Erfolg  blieb und daher ständig 
wiederholt wurde. 
Imperativverletzungskonflikte,  wie sie in der vorliegenden Untersuchung 
gefunden  wurden, scheinen zu den alltäglichen Widrigkeiten im GU - und 
nicht nur dort - zu gehören, und wurden z.B. im Konzept der „Daily hassles" 
postuliert (vgl. K A N N E R / C O Y N E / S C H A E F E R / L A Z A R U S 1 9 8 1 ) . Diese Normalität 
drückte eine Lehrkraft  im Interview - im Zusammenhang mit dem Thema 
emotionaler Belastung in den vorgespielten Unterrichtssequenzen - folgender-
maßen aus: „Das sind ja alles keine Extremsituationen. Das ist ja völlig norma-
ler Unterricht. Und völlig unbeteiligt bin ich net, aber persönlich auf  keinen 
Fall irgendwie angegriffen,  das wär' ja dann recht weit oben [auf  seiner persön-
lichen Stress-Skala], und/ aa [auch]/ und aa net richtig genervt, sondern es is 
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halt der normale Widerstand, der immer irgendwo da ist." Soweit zum „Nor-
malfall"  von Imperativverletzungskonflikten.  Darüber hinaus gibt es aber so 
etwas wie einen „Problemfall",  der alle Lehrkräfte  ohne Ausnahme beschäftigt 
und für  den es anscheinend keine befriedigenden  Lösungen gibt: den Grund-
konflikt  zwischen Eingreifen  und Nicht-Eingreifen.  Lehrkräfte  geraten bei der 
Durchführung  von GU immer wieder in Entscheidungsdilemmata, weil sie 
nicht wissen, ob sie steuernd eingreifen  oder die Selbstständigkeit der Schüler-
innen und Schüler fördern  sollen. Im Einzelnen sind folgende  Punkte betrof-
fen: 
- Gruppeneinteilung durch die Lehrkraft  oder durch die Schülerinnen und 
Schüler; 
- Aufgabenverteilung  durch die Lehrkraft  oder durch die Schülerinnen und 
Schüler; 
- Kontrolle von Disziplin, Mitarbeit und Ergebnissen oder Laufenlassen  der 
Gruppenarbeit; 
- Eingreifen  bei Konflikten  oder sich heraushalten; 
- Einhalten des Zeitplans oder Zeit nach Bedarf  geben; 
- Ergebnispräsentation nach den Vorstellungen der Lehrkraft  oder Freiraum 
für  die Schülerinnen und Schüler; 
- straffes  Durchziehen der Auswertung oder Raum für  alle Gruppen. 
Hier spiegelt sich in den Imperativverletzungskonflikten  der Lehrkräfte  wider, 
was aus der Literatur über die widersprüchliche Rolle der Lehrkraft  im GU 
hervorgeht. Die Lehrkräfte  bringen offensichtlich  bereits Imperative mit, und 
zwar in Richtung „Eingreifen"  (das wird deutlich an Worten wie Ungeduld, 
Drang, absolute Ruhe), denen mit dem „Imperativknüppel" entgegengewirkt 
wird. 
Es hat den Anschein, als würden den tief  einsozialisierten Kontroll-Impera-
tiven „neue" Imperative, die Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler 
fördern  zu müssen, gegenüberstehen, was zu immer wiederkehrenden Hand-
lungsunsicherheiten führt.  Dieser Konflikt  hat auch Auswirkungen auf  die von 
außen beobachtbare Qualität des Unterrichtshandelns der Lehrkräfte  (vgl. 
H A A G 1999): Je mehr Imperativkonflikte  eine Lehrkraft  hat, desto schlechter 
ist die Qualität ihres Gruppenunterrichts (rho = -.66, p < .05). 
Ganz ähnlich ist es mit den neuen Idealen des Lehrerhandelns im GU: 
„Fortschrittliches" Handeln lässt sich nur schlecht umsetzen, wenn „darunter" 
noch „konservative" Imperative vorhanden sind. Das Ergebnis ist zwangsläufig 
ein Dauerkonflikt.  Wenn also Lehrkräfte  beim Einsatz von GU mit einer ge-
wissen Zwangsläufigkeit  in unlösbare Konflikte  geraten, ist dies eine mögliche 
Erklärung dafür,  dass diese Sozialform  im Schulalltag so selten eingesetzt wird. 
Abschließend sollen erste Anregungen gegeben werden, wie Lehrkräfte 
grundsätzlich mit dem Konflikt  Eingreifen  - Nicht-Eingreifen  umgehen könn-
ten (vgl. auch Nürnberger Projektgruppe 2001). Deren Wirksamkeit müsste in 
eigenen Untersuchungen empirisch überprüft  werden. Es bleibt zu bedenken, 
dass der Umgang mit Imperativen ein ausgesprochen heikles Thema ist, bei 
dem immer die Gefahr  besteht, die Lösung in der Imperierung neuer Sollvor-
stellungen zu suchen, was ja gerade kontraproduktiv wäre. 
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Zunächst geht es um die Frage, ob eine Lehrkraft  sich überhaupt von dem be-
schriebenen Konflikt  zwischen Eingreifen  und Nicht-Eingreifen  betroffen 
fühlt.  Bei einer Bejahung kommt als nächstes die Frage, wie sie momentan da-
mit umgeht. Diese Frage lässt sich am besten durch konkrete Beobachtungen 
des eigenen Handelns beantworten, damit Selbsttäuschungen ans Licht kom-
men können. Hierzu kann es sinnvoll sein, einen Kollegen oder eine Kollegin 
in den eigenen Unterricht zu bitten, der oder die bestimmte Beobachtungsauf-
gaben übernimmt. Als nächstes kommt es darauf  an, im Hinblick auf  die eige-
nen pädagogischen Ziele zu klären, wie viel Eingreifen  die Lehrkraft  für  not-
wendig und sinnvoll hält. Bei diesem Klärungsprozess mag das Studium von 
möglichst empirisch fundierter  Fachliteratur hilfreich  sein, auch sind auf  jeden 
Fall Gespräche mit anderen Lehrkräften  anzuraten. Auf  diese Art und Weise 
könnte die Lehrkraft  allmählich zu einem Standpunkt kommen, wie sie mit 
diesem grundlegenden Konflikt  umgehen will. Ein wünschenswertes Ergebnis 
dieses Reflexionsprozesses  wäre der Versuch, neu gewonnene Handlungsmög-
lichkeiten in die Praxis umzusetzen, eine Praxis, die wohl angesichts der dem 
GU eingangs zugeschriebenen pädagogischen Potenziale durchaus mehr GU 
als heute üblich benötigt. 
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Abstract 
The authors examine problems in the implementation of  group instruction on the basis of  the 
theory of  subjective imperatives. Group learning was recorded on video and these recordings of 
specific  classroom situations were then discussed with the teachers in imperative-centered inter-
views. It could be shown that all teachers have somehow to deal with the basic conflict  that, on 
the one hand, they have to promote the students' self-reliance  while, on the other, they have to 
control the classroom activities during group instruction. 
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